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1 Introduction 
1.1 Contexte 
Ce mémoire professionnel est écrit dans le cadre de ma troisième année d'études à la Haute 
Ecole Pédagogique de Lausanne (HEPL). La récolte de données est effectuée dans ma classe 
de stage des semestres d’automne 2010 et printemps 2011, c’est-à-dire dans un village du 
canton de Vaud avec des élèves de deuxième année primaire. Il est vrai que l’écriture est 
présente au cycle initial à travers la dictée à l’adulte et l’écriture à l’aide de textes de 
référence, mais elle prend plus d’importance au premier cycle primaire et particulièrement en 
deuxième année, où intervient l’apprentissage systématique de l’orthographe.  
Comme pour nos cours de didactique du français de la HEPL nous devons développer un 
projet de français à long terme, j’ai décidé d’établir une correspondance avec une classe du 
Québec. Restant dans cette classe de stage pour toute l’année scolaire, je peux ainsi faire 
produire à mes élèves des textes que je peux ensuite utiliser pour ce mémoire. 
 
1.2 Motivations et objectifs 
J’ai pour but, par cette recherche, de compléter ma formation sur le plan de l’enseignement du 
français. D’une part, elle devrait me permettre de découvrir différents moyens de mettre les 
élèves en situation de production écrite; d'autre part, je souhaite observer les différentes 
formes de régulation que l'enseignant fournit à ses élèves dans le but de les aider à progresser 
dans l’apprentissage de l’orthographe lors de productions de textes divers et les informations 
que ces régulations contiennent. 
 
Par ce travail, je désire acquérir des connaissances sur des moyens diversifiés de travailler 
l’orthographe avec les élèves dans des contextes proches d’eux et signifiants. Cela devra se 
faire au fil de la conception d’activités pour les élèves. De plus, cette recherche doit me 
donner l’occasion de voir les différentes formes de régulation que l’enseignant peut donner 
lorsqu’il trouve des erreurs d’orthographe dans un texte d’élève ainsi que les différents 
contenus de ces régulations. Ces observations me permettraient alors d’intégrer un certain 
nombre d’outils utilisables lors de mes futures années d’enseignement. 
 
1.3 Question de recherche et délimitations 
Ma recherche sera axée sur l’apprentissage de l’orthographe, quoique j’aurais pu choisir les 
apprentissages du vocabulaire ou de la syntaxe. Cela me permet de limiter la quantité de 
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données et de ne pas mélanger les différentes erreurs que l’on peut rencontrer dans un texte. 
C’est un choix qui s’est fait selon mon intérêt personnel. En effet, ce sujet m’intéresse 
beaucoup, car l’orthographe est une compétence que les élèves travaillent tout au long de leur 
scolarité et qui leur sera utile toute leur vie. Elle leur sera par exemple utile pour écrire des 
lettres (d’amour, de postulation, de résiliation, etc.) De plus, c’est un domaine qui me captive 
particulièrement, du fait que j’ai toujours aimé écrire et que j’aime connaître l’étymologie des 
mots : la raison pour laquelle ils s’écrivent de telle manière plutôt que d’une autre. C’est 
pourquoi j’ai suivi trois ans de cours de latin et deux ans de cours de grec ancien au 
secondaire. L’orthographe est ce qui nous permet de nous comprendre avec le moins 
d’ambiguïté possible lorsque l’on s’écrit. Elle est d’autant plus importante actuellement alors 
que beaucoup de communications qui se faisaient avant par téléphone s’envoient désormais 
par courriel. 
Les productions des élèves sont des paragraphes ou des textes entiers créés et écrits par eux-
mêmes. Je ne tiens pas compte d’éventuelles dictées, copies ou exercices où il convient de 
compléter un texte lacunaire. Cela pose évidemment des limites en terme de comparaison, 
puisque les élèves écriront tous des textes différents avec un lexique varié et un niveau de 
difficulté inégal. Néanmoins, c’est le contexte qui me paraît le plus proche de la réalité et 
conséquemment, le plus signifiant. L’élève peut choisir ses mots et ses phrases, cette 
production ressemble plus à ce qu’il rencontrera par la suite dans sa vie et donc à ce à quoi 
cela va lui servir de savoir orthographier correctement.  
J’ai opté pour l’analyse des régulations de l’enseignant, bien que j’aurais pu observer les 
types d’erreurs que font les élèves. Ce sont, selon moi, deux observations nécessaires à 
effectuer dans le cadre de la correction de textes d’élèves, mais me sentant moins formée pour 
ce qui est de la manière de corriger les élèves, j’ai voulu profiter de cette recherche pour en 
découvrir plus à ce sujet. Je ne tiens compte que des régulations écrites, tout en sachant que 
beaucoup de la régulation interactive se fait par oral, et je m’intéresse à leur forme ainsi qu’à 
leur contenu. J’ai fait ce choix, car c’est beaucoup plus compliqué de prendre en note ou 
d’enregistrer les communications orales faites aux élèves que celles qui se font par écrit. Ces 
régulations seront proposées aux élèves par moi-même. En effet, puisque je leur fais produire 
ces textes, il est donc logique que je les corrige. Cela me permettra d’observer lesquelles sont 
les plus aidantes pour les élèves et cela me sera alors ipso facto très utile lorsque j’aurai ma 
propre classe. Les régulations proposées aux élèves sont de type proactif, interactif et/ou 
rétroactif. J’ai choisi de ne pas traiter de l’autorégulation ni de la coévaluation. Les 
commentaires sont classés selon les sept types de commentaires décrits par Roberge (2006). 
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Ma question de recherche est donc la suivante : quelles sont les régulations les plus 
pertinentes que je peux donner, en tant qu’enseignante, à mes élèves sur le plan de 
l’orthographe lors de productions écrites ? 
 
1.4 Déroulement de la recherche 
En premier lieu, j’avais prévu de récolter les régulations écrites de ma praticienne formatrice 
ainsi que certains travaux d’élèves. Mais, ayant constaté que peu de productions écrites 
étaient effectuées au sein de ma classe de stage et ne pouvant recueillir les données 
souhaitées, j’ai décidé de modifier ma recherche.  
 
Les données récoltées sont quand même des productions d’élèves écrites et imaginées par 
eux-mêmes. Les notions sur lesquelles portent les régulations sont conformes aux exigences 
du PEV (plan d’études vaudois), voire du PER (plan d’études romand). Ce sont des 
productions qui font partie de notre projet de correspondance avec le Québec. Les élèves vont 
écrire leurs textes individuellement.  
 
Pour chacun de ces textes, il y a en même temps une régulation écrite et une régulation orale, 
que je fais à l’élève soit pour lui expliquer son erreur, soit pour lui poser des questions. Par ce 
moyen, j’essaie de voir quelles sont les régulations qui permettent un meilleur apprentissage 
de l’orthographe. 
 
Mon plan de récolte des données ne contrevient pas aux règles d’éthique à respecter, puisque 
ces données restent anonymes, que mon thème porte sur la pratique professionnelle de 
l’enseignant et que je ne me suis pas intéressée à un cas particulier. 
 
1.5 Guide de lecture 
En premier lieu, je traite de ce que sont l’orthographe et la production de texte. Je commence 
par la théorie des genres afin de situer la classification des textes que les élèves produiront 
tout au long de cette scolarité, puisque celle-ci est supposée être la même pour tout le canton. 
J’y précise également les étapes d’une séquence didactique selon S’exprimer en français 
(Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001).  
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Puis, il me paraît important de comprendre l’évolution de l’orthographe. En effet, il n’est pas 
possible qu’une langue reste immuable à travers le temps. Chaque langue évolue à sa propre 
façon, même si le français a de la difficulté à le faire, car il y a beaucoup de personnes 
réfractaires à la réforme de l’orthographe. 
J’explique ensuite brièvement son fonctionnement, car il n’est pas facile à comprendre au 
premier abord. Dans notre langue, une lettre peut représenter plusieurs sons et un son peut 
être représenté par plusieurs lettres. C’est en partie ce qui fait la complexité du français. Ceci 
sans compter les lettres muettes qui, elles, ne sonnent pas, mais sont présentes pour des 
raisons souvent historiques ou grammaticales. 
Pour ces raisons, l’acquisition de l’orthographe du français ne se fait pas facilement chez 
l’apprenant. L’enseignant a alors un rôle essentiel. Il faut également comprendre que 
l’apprenant passera par différentes étapes avant d’arriver à une certaine maîtrise de 
l’orthographe. 
Cet apprentissage va se faire par des explications, des exercices spécifiques, mais aussi 
espérons-le, par de la production de textes dans un contexte de communication réel. Nous 
chercherons alors à aider l’élève à progresser non pas en comptant les erreurs qu’il fait, mais 
en les classifiant, en essayant de comprendre pourquoi celles-ci et pas d’autres. Assurément 
les erreurs sont ordinairement réfléchies et ont signifiance. C’est la logique qui a provoqué 
cette erreur que nous avons le rôle de découvrir en tant qu’enseignant. 
 
Après quoi je parle des régulations, car c’est ce qui nous permet d’intervenir sur les 
apprentissages que font nos élèves. 
Les régulations proactives, interactives et rétroactives nous permettent de nous impliquer de 
manière directe auprès des élèves. Il est alors indispensable de différencier nos interventions 
selon les besoins de chacun. 
Néanmoins, il faut laisser la place aux élèves de reprendre les rênes de leurs textes après une 
mise au point ou de l’aide. Car souvent, ils sont capables de corriger eux-mêmes beaucoup 
d’erreurs qu’ils auront faites pour cause de surcharge cognitive. 
Je termine ce chapitre avec les types de commentaires selon Roberge (2006). C’est en effet un 
classement qui me semble pertinent et permet de prendre du recul sur nos interventions 
écrites. 
 
Ensuite, je mentionne les différents plans d’études qui sont d’actualité, soient le plan d’études 
vaudois que nous utilisons présentement et le plan d’études romand qu’il sera bientôt 
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obligatoire d’employer. Chacun de ces plans prévoit des objectifs ou compétences en ce qui 
concerne l’orthographe et la production de texte et c’est en ce sens qu’il me paraît 
indispensable de les signaler. 
 
Finalement se trouve ma récolte de données, avec la méthodologie que j’ai utilisée pour faire 
produire ces textes et les moyens que j’ai utilisés pour en tirer des résultats. Elle est donc 
suivie des différents résultats et de mon interprétation. 
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2 L’orthographe et la production de textes 
2.1 Théorie des genres 
Quand nous communiquons, nous nous adaptons à la situation de communication. Nous 
n’écrivons pas de la même manière quand nous rédigeons une lettre de demande ou un 
conte, nous ne parlons pas de la même manière quand nous faisons un exposé devant 
une classe ou quand nous conversons à table avec des amis.  
(Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001, p.6) 
Ces auteurs écrivent notamment que les textes peuvent se classer en différents genres. Ces 
genres sont « connus et reconnus de chacun » (p.6) tels « la conversation familiale, la 
négociation au marché ou le discours amoureux » (p.7), « les récits d’aventures, les reportages 
sportifs, les tables rondes, les conférences, les faits divers, les recettes de cuisine » (p.7) 
Le but dans le fait de travailler les genres de textes à l’école est de permettre aux élèves de 
comprendre leur mécanisme, leurs critères spécifiques. 
 
Voici la  « structure de base d’une séquence didactique » (p.7), c’est-à-dire la manière dont 







Une séquence est donc composée de quatre parties : la mise en situation, la production 
initiale, les différents modules et la production finale. 
 
1) La mise en situation 
Cette étape « vise à présenter aux élèves un projet de communication qui sera réalisé « pour 
de vrai » dans la production finale. » (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001, p.7)  
Il s’agit alors de donner des indications concernant le genre qui sera travaillé, le destinataire, 
la « forme que prendra la production » (p.8) et qui va y participer, c’est-à-dire si le travail se 
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2) La production initiale 
Les élèves produisent un premier texte dans le genre demandé. Toujours selon Dolz, Noverraz 
et Schneuwly (2001), cela permet d’une part, de vérifier les représentations qu’ils s’en font et 
d’autre part, de savoir quelles sont les connaissances qu’ils possèdent déjà et celles qui leur 
manquent. C’est une situation qui sera moins complexe que la production finale et qui ne sera 
évidemment pas évaluée. 
 
3) Les différents modules de travail 
C’est grâce aux modules que les élèves pourront travailler les difficultés qui sont ressorties 
lors de la production initiale. « L’activité de produire un texte écrit ou oral est en quelque 
sorte décomposée » (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001, p.10). 
Les difficultés des élèves peuvent se trouver à différents niveaux. Cela peut être un problème 
de « représentation de la situation de communication » (p.10), d’ « élaboration des contenus » 
(p.10), de « planification du texte » (p.10) ou de « mise en texte » (p.10). 
 
Pour permettre à toute la classe d’intégrer les notions, il va falloir proposer « des activités 
aussi diversifiées que possible » (p.10). Les auteurs de S’exprimer en français proposent 
« trois grandes catégories d’activités et d’exercices » (p.10) :  
« - Les activités d’observation et d’analyse de textes » (p.10) ; 
« - Les tâches simplifiées de production de textes » (p.10) qui consistent à ne tenir compte que 
d’un « aspect précis de l’élaboration d’un texte » (p.11) 
« - L’élaboration d’un langage commun » (p.11) 
 
Ils recommandent également de terminer par « une liste de constats ou […] un aide mémoire 
des savoirs acquis sur le genre durant le travail dans les modules » (p.11).  
 
4) La production finale 
« La séquence se termine par une production finale qui donne à l’élève la possibilité de mettre 
en pratique les notions et outils élaborés séparément dans les modules. Cette production 
permet aussi à l’enseignant de procéder à une évaluation de type sommatif. » (Dolz, Noverraz 
& Schneuwly, 2001, p.11) 
L’élève pourra également comparer sa production finale à sa production initiale afin de 
constater par lui-même des progrès et apprentissages qu’il a faits. 
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Il faut savoir tout de même que tous les auteurs n’expriment pas la même chose en parlant de 
« genres de textes ». Si la définition ci-dessus traduit sa signification telle qu’elle est utilisée 
de nos jours dans l’école vaudoise, pour Nadon (2007) par exemple, voici ce que peuvent être 
des genres : « les structures répétitives, les souvenirs (où l’auteur se penche sur un événement 
passé pour y réfléchir maintenant), les documentaires, les fins surprenantes, les allégories, les 
fables, la poésie, la réécriture de contes traditionnels, les contes traditionnels. » (p.73) 
 
2.2 Evolution de l’orthographe 
Fayol et Jaffré ont écrit ceci dans Orthographier (2008) : « […] il serait très certainement 
utile de ne pas considérer l’orthographe comme une norme intangible, donnée une fois pour 
toutes. Ce qu’elle n’a jamais été. » (p.13) 
Cela signifie que l’orthographe a évolué avec le temps et à travers les époques et doit 
continuer de le faire.  
 
Ils précisent également que les changements orthographiques sont faits quelquefois de façon 
arbitraire et pas toujours logique. 
 
Dans ce même livre, Fayol et Jaffré (2008) expliquent que les hommes n’avaient pas besoin 
de l’écriture tant qu’ils étaient nomades. C’est à partir du moment où ils se sont sédentarisés 
qu’elle est devenue nécessaire, car elle « s’[est] imposée comme un outil de recension, de 
répartition et de gestion des premiers biens. » (p.37) Au fil du temps, les hommes ont su lui 
trouver une utilité à d’autres fins et l’ont fait évoluer. 
 
Plusieurs facteurs sont à l’origine de l’évolution de l’orthographe d’une langue. Fayol et 
Jaffré (2008) en expliquent ainsi les raisons : 
 […] quasiment toutes [les orthographes] finissent par devenir des outils au service d’un 
pouvoir politique, d’une religion, et plus généralement d’une culture. Quand elles ne le 
sont pas d’emblée. Plus une orthographe est ancienne et plus ce constat a des chances de 
se confirmer. Les orthographes les plus récentes sont en effet celles qui ont tendance à 
être les plus régulières. Pour les autres, si elles n’ont pas été rénovées, ou réformées, 
elles ont toutes les chances à terme de poser des problèmes aux usagers eux-mêmes. 
C’est ce qui se passe avec l’orthographe du français, inchangée depuis des siècles. 
(p.12) 
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La langue écrite est présente depuis longtemps dans la religion. En effet, « les civilisations 
antiques ont commencé par lui attribuer une origine divine ». (Fayol et Jaffré, 2008, p.38-39)  
Le catholicisme est associé à l’alphabet latin, l’écriture arabe à l’islam, l’hébreu au judaïsme. 
(Fayol et Jaffré, 2008) Ces différentes écritures servent ces cultes puisque c’est grâce à elles 
que les textes sacrés peuvent être consignés dans des livres ou sur des rouleaux. 
 
Fayol et Jaffré (2008) mentionnent que l’écrit est aussi lié à la politique, d’une part car il sert 
à inscrire les lois, d’autre part parce qu’elle peut décider des changements qui vont la 
concerner.  
 
Les professionnels de l’orthographe ont depuis toujours participé à son évolution, mais depuis 
peu, on constate que la société elle-même parvient à la modifier. Mais l’orthographe aussi 
exerce une pression sur la société. Déjà à l’école, faire des erreurs d’orthographe entraîne 
souvent une baisse de la note ou de l’évaluation. (Fayol et Jaffré, 2008) 
Pothier (1996) confirme cela, car elle introduit son livre en expliquant que « l’orthographe est 
aussi, qu’on le veuille ou non, un instrument de sélection sociale. » (p.9) 
Selon elle, en France, les fautes d’orthographe sont considérées comme étant « intolérables ».  
« Cette attitude française semble assez isolée dans le monde et elle paraît parfois saugrenue à 
nos amis étrangers pour qui les compétences orthographiques de chacun n’apparaissent pas 
comme tellement révélatrices d’un niveau intellectuel. » (p.9) 
Fayol et Jaffré (2008) corroborent cette idée en ce qui concerne la Suisse par l’anecdote 
suivante : « [Le] rédacteur en chef du quotidien helvétique Le Temps, agacé par 
l’augmentation des fautes dans les pages de son journal, […] décide en février 2002 de taxer, 
pendant un mois, de 5 francs suisses chaque faute d’orthographe. » (p.52) 
Ils remarquent aussi que les gens ont deux comportements face à l’orthographe : soit ils 
pensent qu’elle doit « demeurer telle quelle » (p.52) et donc ne pas évoluer, soit ils pensent 
que c’est « au contraire un outil vivant et dynamique qui a connu des formes différentes et qui 
est donc amendable» (p.52), c’est-à-dire qu’elle peut être corrigée. 
 
Actuellement, l’orthographe de la langue française est en cours de changement, puisqu’une 
nouvelle norme a été décidée et introduite en 1990. Cette réforme orthographique touche 
principalement les accents circonflexes et les accents sur les « e », les traits d’union, le pluriel 
de mots composés et les doubles consonnes. Mais pour que cela entre dans les mœurs, il faut 
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que les écoles permettent aux élèves d’apprendre cette nouvelle orthographe supposée 
faciliter l’apprentissage du français écrit. 
 
2.3 Fonctionnement de l’orthographe 
Fayol et Jaffré (2008) définissent « l’écriture linguistique comme l’ensemble des procédés 
utilisés pour représenter les unités de base que sont les syllabes et les phonèmes ». (p.26) 
« Il s’agit de donner une forme visible aux unités significatives d’une langue. » (pp.29-30) 
 
Il est possible de détailler cela en considérant que le français fonctionne selon différents 
systèmes.  
Prenons d’abord son système phonologique. Notre langue possède trente-six phonèmes que 
l’on peut classer ainsi : « dix-sept phonèmes consonantiques (par rapport aux vingt 
consonnes), seize phonèmes vocaliques (par rapport aux six voyelles), et trois phonèmes 
semi-consonantiques qui sont difficiles à mettre en rapport avec des éléments de notre 
alphabet. » (Pothier, 1996, p.33) 
 
Système Son Mot contenant le son Son Mot contenant le son 
[p] paon [f] faon 
[b] banc [v] vent 
[t] temps [d] dent 
[s] sans [z] zan 
[∫] chant [j] Jean 
[g] gant [k] quand 
[l] lent [R] rend 
[m] ment [n] non 
Phonèmes 
consonantiques 
[G] pagne   
[a] patte [F] oeuf 
[A] pâte [E] feu 
[B] pente [o] côte 
[e] petit [c] cotte 
[é] pré [I] conte 
[è] prêt [i] nid 
[C] brin [y] nu 
Phonèmes vocaliques 
[D] brun [u] nous 
[j] abeille (/abèj/) [w] trois (/trwa/) Phonèmes semi-
consonantiques [V] cuit (/kVi/)   
(Pothier, 1996, p.33, p.56, p.59) 
 
Grâce à ce tableau, on comprend facilement qu’il y a plus de phonèmes en français que de 
lettres. En effet, une lettre peut « sonner » de différentes manières comme un son peut être 
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représenté par différentes lettres. Cela explique déjà une des difficultés que pose cette langue 
lorsqu’il s’agit de l’écrire. Cela signifie également que les erreurs d’orthographe peuvent être 
dues à une mauvaise compréhension du système de transcription phonème-graphème. 
 
Toujours selon Pothier (1996), notre langue comporte des cénèmes et des plérèmes.  
Les cénèmes sont des « unités distinctives de sens mais qui, isolés, ne comportent pas de sens. 
Ils sont représentés par les phonèmes à l’oral (/bote/ n’est pas /pote/) et les graphèmes à 
l’écrit (marine n’est pas narine). » (p.87) 
Le sens du mot est quant à lui donné par les plérèmes. Ils comprennent les morphogrammes, 
les logogrammes et les lettres étymologiques et/ou historiques. 
Les morphogrammes sont par exemple les « affixes – préfixes et suffixes –, comme dans 
« faire », « refaire », « défaire ». » (p.88) 
Ceux-ci peuvent également induire en erreur, car ils ne portent pas toujours le même sens. Par 
exemple, le suffixe [I] « donne une idée de petitesse (pensons à « âne »/« ânon » […]) ; mais 
il peut ajouter une idée de grandeur, comme dans « balle »/« ballon ». (p.93) 
Les logogrammes permettent de distinguer des homophones comme « ou/où », « on/ont », etc. 
(p.89) 
Les lettres étymologiques et/ou historiques sont les « e » qu’on ne prononce plus (biberon, 
porte) ; « les lettres muettes, plus ou moins dues à l’étymologie, et qui varient au cours des 
temps : « trop », « outil ». » (p.90) ; « les consonnes doubles » comme dans « attraper », 
« sonner », « sommaire ». (p.90) ; la lettre « h » quand elle ne sert pas au « ch » ou au « ph » 
comme dans « rhum », « homme » (p.90). 
Fayol et Jaffré (2008) précisent que plus ces lettres « muettes » sont nombreuses dans 
l’orthographe d’une langue, plus celle-ci est « opaque ». « Ces lettres constituent une source 
majeure de problèmes pour l’acquisition. » (p.34) 
 
Pothier (1996) explique encore que ce qui peut être difficile, c’est la segmentation d’une 
phrase en mots. Ainsi, une phrase orale comme /labèlpcRtlemask/ (« La belle porte le 
masque ») peut être comprise comme :  
« La belle (groupe nominal) porte le masque (groupe verbal) », « La belle porte (groupe 
nominal) le masque (groupe verbal) » ou « La belle porte (groupe nominal), le masque 
(groupe nominal) ». (p.94) 
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Une autre difficulté que pose le français provient du fait qu’ « un terme peut avoir plusieurs 
significations » (p.93). Par exemple, le mot « élan» peut être employé pour parler d’un 
« mouvement par lequel on s’élance » (Robert, 1972, p.547), d’un « mouvement ardent, subit, 
qu’un vif sentiment inspire » (Robert, 1972, p.547) ou d’un « grand cerf des pays du Nord, à 
grosse tête, aux bois aplatis en éventail » (Robert, 1972, p.547). 
 
Selon Fayol et Jaffré (2008), « l’orthographe du français est indéniablement l’une des plus 
difficiles – et sans doute même la plus difficile – à apprendre et à mettre en œuvre. » (p.16) 
 
2.4 Acquisition de l’orthographe 
Il faut maintenant définir les concepts d’orthographe lexicale (ou orthographe d’usage) et 
d’orthographe grammaticale, afin de bien les comprendre et les différencier. Selon Bérard 
(2009), « l’orthographe d'usage est la manière d'écrire les mots tel qu'elle est consignée dans 
les dictionnaires » alors que « l’orthographe grammaticale règle la manière d'écrire les mots 
en genre et en nombre en tenant compte de leur rôle dans la phrase ». 
Et en ce qui concerne les erreurs d’orthographe, Bousquet, Cogis, Ducard, Jaffré et 
Massonnet, (1999, p.24) ont écrit qu’elles « découlent normalement des processus inhérents à 
tout apprentissage et manifestent des représentations sous-jacentes qu’il importe d’identifier 
et de comprendre ». 
Ils ont mené une étude permettant de révéler quelles peuvent être les raisons qui font que les 
élèves persistent à faire des fautes d’orthographe. Ils disent ceci de l’apprentissage de 
l’orthographe : 
Le dialogue instauré entre les élèves et avec l’enseignant s’apparente à une sorte de 
maïeutique. Non pas que l’apprenant porte en lui, dans les recoins de son intelligence de 
la langue, la vérité orthographique, mais le travail d’explication qu’on lui demande de 
fournir, dans la mesure de ses possibilités, est un exercice de mise en relation de 
systèmes de représentation divers et un ajustement progressif aux normes spécifiques de 
l’orthographe. (p.34) 
Cela amène donc à penser que le rôle de l’enseignant est important. Les remarques et 
corrections qu’il fera à ses élèves auront une grande influence sur leur compréhension des 
règles d’orthographe. L’enseignant doit parvenir à donner les régulations qui permettront à 
l’élève de réfléchir d’une certaine manière, ce qui lui permettra ensuite de construire des 
connaissances correctes. En effet, ces régulations peuvent motiver l’élève comme le 
décourager, l’aider à comprendre comme le dérouter. 
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Cogis (2005) explique également que ce qui est difficile dans l’apprentissage de 
l’orthographe, c’est que lorsque l’élève commence à apprendre la lecture et l’écriture, il doit 
aussi comprendre : 
« 1 – qu’une lettre peut ne pas toujours avoir la même valeur » (p.69). Par exemple : « c » 
peut sonner [s] ou [k]. 
« 2 – qu’une lettre peut partager avec d’autres une même valeur » (p.69). Par exemple : le son 
[k] peut s’écrire avec un « c », avec un « k » ou avec un « q ». 
« 3 – que la position d’une lettre ou des lettres voisines peut changer sa valeur » (p.69). Par 
exemple : « c » sonne [s] dans ciseaux à cause du « i », mais [k] dans crapaud à cause du 
« r ». 
« 4 – qu’il faut parfois deux ou trois lettres pour une seule valeur » (p.69). Par exemple : pour 
écrire le son [∫]. 
« 5 – que, pour toutes ces raisons, les lettres se trouvent prises dans des chaînes de relations, 
et entrent constamment en rapport les unes avec les autres, rapports de contigüité, de 
complémentarité ou d’opposition. » (p.69) 
 
Voici la « grille d’analyse de l’usage du système alphabétique » qui se trouve dans La 
lecture : de la théorie à la pratique de Giasson (2006) et qui catégorise les différents niveaux 
par lesquels les enfants passent pour ce qui est de l’apprentissage de l’orthographe : 
Niveau 1 : Rien n’indique que l’enfant ait compris le principe du système alphabétique 
(il n’existe pas de relation entre le mot écrit et le mot dicté). 
Niveau 2 : On trouve quelques usages du système alphabétique (le début du mot écrit 
correspond au début du mot oral ou des voyelles sont écrites correctement) 
Niveau 3 : Il y a une relation permanente entre l’oral et l’écrit (le mot comprend 
l’ensemble des phonèmes) 
Niveau 4 : L’orthographe est standard. (p.159) 
 
Nadon (2007), quant à lui, décrit les étapes de l’acquisition de l’orthographe qu’a établi J. 
Richard Gentry : 
 
« Etape 1 : l’orthographe précommunicative 
Au début, l’enfant utilise les symboles de l’alphabet, mais ne démontre aucune connaissance 
des correspondances lettres-sons.» (p.86) Exemple : « dssnbreu = Je suis allé au parc. » (p.86) 
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« Etape 2: L’orthographe semi-phonétique 
L’enfant commence à comprendre les correspondances lettres-sons. Il adopte ici une logique 
primaire, utilisant des lettres seules pour représenter des mots, des sons ou des syllabes (c 
pour « c’est », l pour « elle », g pour « j’ai »). L’enfant possède ou non la capacité  de 
segmenter les mots. » (p.86) Exemple : « jsaopc = Je suis allé au parc. » (p.86) 
Fayol et Jaffré (2008) ajoutent que « parmi les procédés qui marquent le passage de l’écriture 
à l’orthographe, la segmentation graphique s’avère tout particulièrement déterminante ». 
(p.30) 
 
« Etape 3 : l’orthographe phonétique 
L’enfant utilise une lettre ou un groupe de lettres pour représenter tous les sons entendus dans 
un mot. » (p.86) Exemple : « je suialé o park » (p.86) 
 
« Etape 4 : l’orthographe de transition 
Les conflits cognitifs résultant de ses lectures et de ses échanges en classe amènent l’enfant à 
assimiler les différentes possibilités d’usage aux sons. Il se détache de cette dépendance aux 
sons entendus pour se tourner vers la représentation visuelle et une compréhension de la 
structure des mots. Il comprend qu’il doit représenter non seulement ce qu’il entend, mais 
aussi ce qu’il doit voir. Les aspects sémantique, historique et visuel prennent de plus en plus 
d’importance. La morphologie du mot s’ajoute aux analyses phonétiques. » (p.87) Exemple : 
« Je suis aller au parque. » (p.87) 
 
« Etape 5 : l’orthographe conventionnelle 
L’enfant possède de solides notions d’orthographe et de ses règles de base. Il connaît les 
préfixes, les suffixes, les lettres muettes, différentes orthographes et épellations irrégulières. 
Son vocabulaire s’enrichit et il reconnaît des formes incorrectes. Les généralisations sur 
l’orthographe et la connaissance des exceptions sont habituellement correctes. Bien 
orthographier demande donc de répondre à quatre exigences, en parallèle et simultanément : 
les aspects phonétiques, sémantiques, historiques et visuels de la langue. Nous devons tenir 
compte de ce fait lorsque nous enseignons l’orthographe. » (p.87) Exemple : « Je suis allé au 
parc. » (p.87) 
 
Le passage d’une étape à une autre ne se fera évidemment pas d’un jour à l’autre. C’est 
progressivement que l’élève atteindra les différents paliers, en étant parfois entre deux avec 
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des mots écrits avec une orthographe phonétique et d’autres mots écrits avec une orthographe 
de transition dans la même phrase par exemple. 
Cette progression pourra se faire principalement grâce à la « qualité de leurs interactions [aux 
élèves] avec l’écriture et la lecture. Si on ne fait que constater qu’un élève fait des fautes, si 
on ne fait que lui dire de mieux apprendre ou de mieux se corriger, notre rôle dans sa 
croissance est presque nul. […] Nous devons, à tous les niveaux, analyser les erreurs et 
enseigner en fonction de nos observations. » (Nadon, 2002, p.71) 
 
2.5 Production écrite et orthographe : les pratiques 
Comme l’écrit Nadon (2007), l’orthographe est nécessaire dans l’apprentissage de la 
production écrite, car c’est elle qui permet « la fluidité nécessaire pour bien dire » (p.84) et 
qui permet surtout d’être ensuite relu par soi-même et par d’autres, donc de communiquer et 
de s’exprimer. Il faut donc prendre le temps de la travailler avec les élèves. 
 
Pour cela, il considère qu’une part importante du travail est d’accéder aux erreurs que font les 
élèves. C’est de là qu’il faut partir pour construire l’apprentissage de l’orthographe. 
Il pense que :  
- L’orthographe doit être évaluée de façon analytique et non seulement sous l’angle de 
la justesse. On peut apprécier comme parents et enseignants la croissance des 
connaissances vers une maîtrise des compétences. Il faudra changer notre regard et 
considérer les erreurs, comme l’écrivait Brian Cambourne, comme des 
approximations. Ce mot est beaucoup plus juste. 
- L’orthographe est analysée sous l’angle de stratégies d’enfants. On peut ainsi mieux 
découvrir ce qu’ils savent et prendre des décisions d’enseignement plus éclairées. 
- Le regard de l’enseignant sur l’orthographe devient celui d’un professionnel informé 
plutôt que celui d’un correcteur d’examens. Evaluer l’orthographe exige de 
l’enseignant qu’il connaisse la linguistique, les étapes de développement en 
orthographe, les diverses personnes qui peuplent sa classe et les stratégies 
d’épellation. De là découlent nos décisions d’enseignement. 
- L’idée que seule la mémoire est essentielle à une bonne orthographe est périmée. Les 
enfants doivent construire leurs connaissances de la langue, en mettant en place un 
échafaudage mental qui permet d’assimiler les conventions et, éventuellement, 
d’écrire sans erreur les mots inconnus. Les élèves doivent donc lire et écrire 
beaucoup. (p.85) 
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Cogis (2005) ajoute que « La plupart du temps, quand les enfants « inventent », ils ne font pas 
n’importe quoi : il courer, mais pas il courét ; il prent, mais pas il prenc ; la libertée, mais pas 
l alibbertai ; tros, mais pas treaub. » (p.60) 
Elle précise que l’on ne peut pas savoir à l’avance quelles seront leurs erreurs, mais une fois 
qu’elles sont faites, il est possible des les analyser, car elles représentent les conceptions 
qu’ils se font de l’orthographe. 
 
C’est pour cette raison que Bétrix (1993) écrit qu’il faut donc passer de l’habituelle question 
« combien de fautes ? » à une question plus pertinente au niveau pédagogique : « quel(s) 
type(s) d’erreurs ? » (p.163) 
Pour répondre à cela, elle propose une classification des erreurs utilisée pour évaluer « à 
grande échelle l’orthographe des élèves dans le canton de Vaud » (p.165), qui est inspirée 
d’une échelle créée par Catach, Duprez et Legris. 
 
La grille d’analyse1 se présente comme suit : 
- relevé des erreurs à dominante phonétique, c’est-à-dire des erreurs d’ordre oral ; il 
s’agit d’omissions de graphèmes (« mercedi » pour « mercredi »), de confusions de 
graphèmes (« correspandant » pour « correspondant »), d’inversions (« quarte » pour 
« quatre ») ou d’adjonctions (« quartre » pour « quatre ») ; 
- relevé des erreurs à dominante phonogrammique, c’est-à-dire des erreurs qui sont liées 
à la non-connaissance du code graphique du français : d’une part, les erreurs qui altèrent 
la valeur phonique (« sausise » pour « saucisse ») et, d’autre part, celles qui n’altèrent 
pas la valeur phonique (« diffissiles » au lieu de « difficiles ») ; 
- relevé des erreurs à dominante morphogrammique : ici, l’élève ne respecte pas les 
marques non phoniques ; on distingue les erreurs concernant les morphogrammes 
grammaticaux, à savoir les erreurs sur les marques du genre et du nombre et sur les 
terminaisons des verbes, et les erreurs concernant les morphogrammes lexicaux, c’est-à-
dire celles qui ont trait soit à la non-reconnaissance des mots (« enéfet » au lieu de « en 
effet »), soit aux préfixes ou suffixes (« singulièremant » pour « singulièrement ») ou 
encore aux lettres finales justifiables par dérivation (« parends » au lieu de « parents ») ; 
                                                
1 voir Résultats 
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- relevé des erreurs à dominante logogrammique, c’est-à-dire des erreurs qui touchent à 
la figure des mots, cette dernière ayant pour principale fonction de distinguer les 
homophones (par exemple « du » pour « dû ») ; 
- relevé des erreurs concernant les lettres non fonctionnelles : les consonnes doubles et 
difficilement justifiables en synchronie (« dificiles » pour « difficiles » et les lettres 
finales qui n’ont qu’une explication historique (« longtemp » au lieu de « longtemps ») ; 
- relevé des erreurs concernant les idéogrammes, à savoir les erreurs concernant les 
traits d’union, les majuscules,… (p.165) 
 
 
Fijalkow, E. et Fijalkow, J. (1994) ont fait une recherche sur les pratiques en lecture et en 
écriture au cours préparatoire (CP), qui correspond à la première année primaire en Suisse. En 
ce qui concerne la production de texte, ils ont tiré le constat suivant (p.72) : 
[…] les activités les plus proposées en écriture sont du type dictée ou copie. Ce sont des 
activités plutôt fermées dont la réponse attendue doit être plus ou moins conforme à une 
norme. […] dans la pratique majoritaire, les enfants au CP ne sont guère producteurs de 
texte et écrivent essentiellement en situation de contrôle.  
Cela signifie que, sur le terrain, l’apprentissage de la grammaire ne se fait encore que 
rarement en contexte signifiant. Les élèves doivent acquérir des connaissances et apprendre 
les règles du français par des exercices, de la copie ou des dictées, qui ne sont donc pas des 
situations réelles de production. Ils ne construisent donc pas leurs connaissances par la 
production de textes, mais celle-ci est parfois utilisée pour les évaluer. Hélas, cette différence 
de contexte empêche parfois les élèves de faire des liens entre ce qu’ils ont appris de la 
structuration du français et l’expression. 
 
Pour ce qui est de l’écriture, Saint-Laurent (2008, p.275) soulève trois points :  
• « L’élève doit donner une signification à la communication écrite »; 
• Comme les connaissances en lecture et en écriture s’acquièrent simultanément, il faut 
encourager l’élève à écrire le plus tôt possible et à combiner les activités de lecture et 
d’écriture; 
• Les activités d’écriture doivent être fréquentes. 
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Pour Nadon (2007), une période d’écriture devrait se présenter ainsi : 
« - 10-15 minutes pour une mini-leçon au début de l’atelier ; 
- 35-45 minutes pour écrire ; 
- 10 minutes pour partager les fruits de l’écriture avec les autres élèves à la fin de 
l’atelier. » (p.14) 
 
Dans la vie réelle, « l’auteur (écrivain, journaliste, correspondant, blogueur, etc.) du texte 
choisit le sujet, la longueur du texte, le titre, les coupures à effectuer, le travail à faire. Cet 
auteur fera habituellement lire sont texte par une ou plusieurs personnes en cours de route, 
décidera de retenir ou non leurs suggestions et remarques, relira le texte pour le rendre parfait 
à ses yeux, et le remettra à son éditeur (à son journal, à son rédacteur en chef, à son 
webmestre, etc.). (p.5) 
Or, bien souvent, on enseigne la production de textes aux élèves comme un travail purement 
scolaire, déconnecté de la réalité. « Le plus simple, vraiment, et c’est ce que l’on voit dans les 
écoles de tennis, consiste à traiter les élèves comme des joueurs de tennis et à les mettre en 
contact avec des joueurs de tennis. » (Nadon, 2007, p.2). Cela signifie que les élèves devraient 
être considérés d’ores et déjà comme des écrivains. De plus, il faut les mettre en contact avec 
de vrais auteurs, les leur présenter, leur permettre de leur poser des questions sur leur travail 
et leur manière de faire. 
 
« Les enfants, surtout en début de scolarité, ne devraient pas écrire de la fiction : ça demande 
une maîtrise des personnages, des lieux et des temps qu’il est difficile de posséder lorsqu’on 
est jeune (et même plus vieux…). Demander aux enfants d’écrire de la fiction aboutit 
généralement à des textes longuets, peu intéressants, conformistes. Comme d’autres auteurs, 
je pense qu’il faut centrer les élèves sur leur propre vie, leurs expériences, leurs aventures, 
leurs réflexions. Plus tard, on leur apprendra comment partir de tout ça pour créer de la 
fiction. » (Nadon, p.68) 
  
D’après Saint-Laurent (2008), les activités d’écriture peuvent être aussi diverses que des 
ateliers, l’écriture d’histoires, de « journaux personnels », de textes informatifs, etc. De plus, 
elle mentionne l’importance d’enseigner la structuration dans un contexte signifiant pour 
l’élève : 
On considère maintenant que les habiletés orthographiques devraient être enseignées au 
cours de l’écriture quotidienne et non d’une façon isolée. C’est par ce processus que 
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l’élève comprend l’importance d’écrire correctement les mots afin que le lecteur puisse 
lire et comprendre le texte. (p.250) 
En écrivant tous les jours, l’élève apprend à utiliser les règles de français dans des textes qu’il 
écrit lui-même. Il écrit son brouillon en tenant compte du destinataire, le vérifie, récrit son 
texte au propre. Il manipule les phrases de son texte, en discute avec l’enseignant ou avec des 
pairs, cela afin de vérifier et consolider ses connaissances. 
 
Elliott (1993) avance que le fait de faire écrire les élèves leur permet également de progresser 
en lecture, puisque cela permet à l’enfant de « [prendre] conscience de la lenteur de l’écrit, de 
la linéarité de l’écrit allant de gauche à droite. Il juxtapose les lettres, segmente les mots tout 
en leur donnant du sens » (pp.146-147). En faisant cela, par la production directe ou par la 
dictée à l’adulte, l’élève « [s’approprie] les règles de fonctionnement de la langue écrite ». 
(p.146) 
 
L’idéal est que l’élève puisse écrire dans un contexte signifiant, qu’il soit en situation 
authentique. Selon Leu et Kinzer (cités par Saint-Laurent, 2008), « le texte authentique est 
personnel et motivant ». 
On peut considérer globalement deux catégories d’approches didactiques : les 
approches spécifiques qui, en ce qui concerne l’enseignement de l’orthographe, 
consistent à mettre en place des activités spécifiquement ciblées sur l’orthographe – des 
textes lacunaires, des activités de mémorisation de listes de mots, des dictées de mots, 
etc.- et les approches intégrées qui proposent aux élèves des situations ouvertes – des 
productions de textes – dans lesquelles quelques objectifs orthographiques sont 
explicitement visés (Allal, 1997 ; Allal & al. 2001, cités par Bétrix Köhler, 2008, p.33). 
La deuxième approche citée correspond donc à la production de textes en contexte 
authentique. 
 
Dans la même idée, Berset Fougerand (1993) écrit que de travailler l’orthographe dans un tel 
contexte permet aux élèves de comprendre mieux à quoi cela sert. Elle parle alors de 
« situations de communication », qui se différencient des textes libres par le fait que ces 
derniers sont écrits dans le genre que l’élève choisit, quand il décide de le faire et sur le sujet 
qu’il désire. Ces derniers ne sont cependant pas à laisser de côté, car ils permettent aux élèves 
« une part de liberté totale et de spontanéité » (p.175). La situation de communication, quant à 
elle, « devrait comporter un enjeu véritable » (p.175). 
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Pour Cogis (2005), « l’enjeu d’une démarche d’écriture intégrant l’orthographe est de faire 
progresser la seconde sans dénaturer la première ». (p.177) 
 
Finalement, il s’agit simplement de faire les deux choses suivantes, selon Berset Fougerand 
(1993) : 
- privilégier certains points orthographiques, choisis en fonction de leur profil 
individuel, (donc ne pas exiger qu’ils maîtrisent tout en même temps, et aller ainsi 
jusqu’à une différenciation des objectifs), 
- appliquer leurs savoirs et savoir-faire dans de nombreuses situations de façon à ce que 
des éléments nouveaux surgissent qui obligent sans cesse le sujet à s’adapter, à opérer 
des rééquilibrations (Piaget, 1969). En orthographe, il ne s’agit pas, une fois pour 
toutes, de découvrir et/ou d’apprendre une règle pour pouvoir ensuite l’appliquer 
sûrement dans tous les cas de figure. C’est en étant confronté à de nouvelles situations 
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3 La régulation de l’apprentissage 
3.1 En général 
Legendre (1993), cité par Laveault (1999), définit ainsi la régulation : 
C’est « [l’] ensemble des fonctions et des actions dont le but est de maintenir l’équilibre d’un 
système complexe en dépit des interventions de son environnement, ou de modifier le système 
de façon à ce qu’il s’adapte aux conditions environnantes » (p.1). 
 
Il existe, selon Chouinard et Durand (2009), deux types de régulation :  
• Les régulations internes, qui comprennent l’autorégulation et ainsi les connaissances 
métacognitives que l’élève met en œuvre pour l’effectuer ; 
• Les régulations externes, dont font partie les régulations proactives, interactives et 
rétroactives.  
 
Comme je l’ai précisé dans la partie Question de recherche et délimitations de mon 
introduction, j’ai choisi de ne traiter que des régulations externes au sein de ce mémoire 
professionnel. Voici une brève description de ce qu’elles sont : 
1. « La régulation proactive […] se définit comme une micro-orientation effectuée par 
l’enseignant vers des situations didactiques adéquates pour l’élève » (Perrenoud, 1997, 
cité par Chouinard & Durand, 2006, p.85) 
2. « La régulation interactive, fondée sur les interactions de l’élève avec le maître, avec 
ses pairs et avec le matériel pédagogique, intégrée tout au long du déroulement de la 
situation d’apprentissage » (Allal, 1991, cité dans Chouinard & Durand, 2006, p.84) 
3. La régulation rétroactive, remédiation faite au terme d’une activité d’apprentissage. » 
(Chouinard & Durand, 2006, p.84) 
 
Selon ces mêmes auteurs, la régulation effectuée par l’enseignant n’atteint pas toujours le but 
visé. Différents facteurs peuvent en être la cause : 
• « L’élève poursuit des objectifs trop nombreux ou n’a pas une connaissance claire des 
critères qui serviront à juger son action. 
• « L’élève cesse de porter attention à ce qu’il fait, soit à cause d’expériences 
antérieures désagréables, soit à cause de son attitude. 
• « L’élève ne mobilise pas les efforts nécessaires, soit à cause de difficultés chroniques 
ou de facteurs temporaires tels que la fatigue ou la nouveauté de la tâche, soit à cause 
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de conditions externes plus ou moins favorables ». (Baumeister, Heatherton et Tice, 
1994, cités par Chouinard & Durand, 2006, p.84) 
 
Tableau de la « Conception de l’évaluation formative » d’Allal, Bain et Perrenoud (1993, 
p.16) : 
 
Prise d’information Interprétation Prise de décision/ 
adaptation 
• Intégrée dans 
l’enseignement. 
• Individualisée ou 
diversifiée selon les 
élèves. 
• Opérée (construite) non 
seulement par 
l’enseignant mais aussi 
par l’apprenant 
(autoévaluation). 
• Guidée par les objectifs et 
la conception qu’on se 
donne des stratégies 
d’enseignement/ 
apprentissage (sélection 
des conduites à observer). 
• En référence à des 
modèles du 
fonctionnement de l’objet 
d’enseignement et de 
l’apprentissage. 
• Par le maître et par 
l’élève, en fonction de 
référentiels élaborés en 
classe. 
• Prenant en compte les 
aspects pertinents du 
contexte d’enseignement/ 
apprentissage (situation et 
séquence didactiques). 
• Selon des critères 
diversifiés en fonction des 
perspectives de 
communication et de 
structuration langagière. 
• Différenciée selon les 
élèves. 
• Correspondant à des 
régulations non seulement 
rétroactives, mais aussi et 
surtout interactives et 
proactives. 
• Dynamique, prenant en 
compte les différentes 
occasions offertes par 
l’ensemble de la séquence 
didactique en cours. 
• S’intégrant de ce fait 
directement aux 
interventions de 
l’enseignant et aux 
interactions entre élèves. 
 
 
3.1.1 La régulation proactive 
Avant d’amorcer une séquence d’apprentissage, l’enseignant fait passer à ses élèves une 
évaluation diagnostique. Cela lui permet alors d’évaluer les difficultés de ses élèves et de 
prévoir la différenciation nécessaire à l’apprentissage. (Chouinard & Durand, 2006) 
 
3.1.2 La régulation interactive 
Selon le Ministère de l’Education du Québec (2002), la régulation interactive est instantanée. 
Elle est généralement constituée d’échanges informels entre pairs ou entre l’enseignant et un 
ou plusieurs élèves. 
 
Pour Perrenoud (1993) la régulation interactive est « une observation et une intervention en 
situation, lorsque la tâche n’est pas achevée, le maître étant capable et prenant le risque 
d’interférer avec les processus de pensée et de communication en cours » (p.45). C’est donc 
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un acte instantané ayant lieu réellement durant l’apprentissage. « Dans ce sens, l’enseignant 
est un partenaire spécifique, dont la logique est d’optimiser l’apprentissage ». (p.46) 
C’est d’une intervention sur la construction même des connaissances, qui suppose 
souvent un changement de registre, une parenthèse métalinguistique ou un détour par 
une instrumentation ou des consolidations de notions ou de savoir-faire étrangers en 
partie à la tâche en cours. Travaillant avec un élève qui est en train de construire un 
texte, il peut non seulement lui servir de partenaire, de personne-ressource pour clarifier 
ses idées et les mettre en ordre, mais il peut aussi intervenir à un niveau 
métalinguistique, sur les organisateurs, les connecteurs, les fonctions de la ponctuation, 
etc. » (Perrenoud, 1993, p.46) 
 
3.1.3 La régulation rétroactive (ou rétroaction) 
Selon Veslin et Veslin (1992), une rétroaction doit être précise. L’élève doit pouvoir 
comprendre où est son erreur et de quel genre elle est afin qu’il puisse se corriger.  
D’après Rodet, dans L’évaluation des apprentissages de Chouinard et Durand (2009) : 
Une rétroaction doit contenir trois types d’information : 
• D’abord, des indications de type cognitif qui permettent à l’élève de corriger des 
erreurs conceptuelles ou de repérer des oublis. 
• Ensuite, des données de type méthodologique qui traitent de stratégies et de 
procédures. 
• Enfin, des données de type affectif qui motivent et encouragent. 
Elle peut être donnée à un ou plusieurs élèves, voire à la classe entière (Ministère de 
l’Education du Québec, 2002). 
 
«  Une rétroaction régulière favorise des apprentissages plus substantiels, plus intégrés ou plus 
stables chez un plus grand nombre d’élèves. » (Perrenoud, 1997, cité par Chouinard & 
Durand, 2006, p.83) 
 
3.2 La régulation en lien avec l’orthographe et la production de textes 
Berset Fougerand (1993) écrit qu’il y a deux « tendances » chez les enseignants en ce qui 
concerne la production de texte :  
soit ils n’attachent pas d’importance à l’orthographe et corrigent eux-mêmes les erreurs 
des élèves après coup, soit ils soulignent toutes les erreurs et demandent aux élèves de 
les corriger dans un deuxième temps, ceci dans le but d’épargner aux élèves les 
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obstacles orthographiques et leur permettre de se centrer, en premier lieu, sur le contenu 
et l’organisation des textes. (p.173) 
Cependant, elle pense que l’important est de provoquer un échange avec l’élève afin de lui 
permettre de soit de trouver lui-même les corrections qu’il peut apporter à son texte, soit au 
moins de « [faire] surgir un problème orthographique ignoré jusque là » (p.181). C’est ainsi 
qu’il peut apprendre le « doute orthographique », c’est-à-dire commencer à se rendre compte 
par lui-même « de ce qu’il sait et de ce qu’il ne sait pas ». Et c’est ce qui lui permettra de 
s’autoréguler lors de futures productions de textes. En effet, grâce à cela, l’élève sait ce qu’il 
écrit juste et ce qu’il doit vérifier.  
 
Il est évident que l’enseignant n’est pas la seule ressource de la classe. En effet, « les 
échanges entre élèves […] peuvent également se montrer régulateurs. » (Berset Fougerand, 
1993, p.183). L’enseignant doit donc profiter de cette situation pour permettre aux élèves des 
interactions porteuses d’apprentissages : il est possible de les faire échanger sur leur 
orthographe ou sur leurs stratégies. 
A travers le conflit sociocognitif, il s’agit d’essayer d’amener l’élève à une prise de 
conscience de problèmes orthographiques inconnus, à leur résolution, de l’inciter à 
affiner une perception souvent lacunaire, ou de le déstabiliser pour lui faire modifier 
une stratégie inefficace. » (Berset Fougerand, 1993, p.183) 
 
Relativement à la régulation rétroactive, Berset Fougerand (1993) en dit qu’elle est profitable 
lorsqu’elle permet à l’élève « d’essayer de corriger ses erreurs » (p.191) et qu’il peut y voir 
« les réussites plutôt que les manques, et ensuite les progrès » (p.191). Elle ajoute que 
« l’élève, à tête reposée, est capable de corriger une grande partie de ses erreurs, erreurs ne 
découlant pas nécessairement d’une méconnaissance de règles, mais plutôt d’une surcharge 
cognitive » (p.191). Enfin, elle conseille de surligner les réussites de l’élève au lieu de ses 
erreurs, car cela le valorise. L’enseignant peut ensuite également lui demander de commenter 
ce qui a été surligné.   
 
3.3 Les commentaires 
Lorsque l’enseignant fournit une régulation écrite à son élève, elle se fait habituellement sous 
forme de commentaire. 
Roberge (2006) écrit que ces commentaires « touchent trois aspects de la production écrite : la 
langue, la structure du texte et le contenu disciplinaire » (p.26). 
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Il a classé ces commentaires selon sept types : 
« 1. L’absence de commentaire 
2. la correction de l’erreur 
3. le commentaire non développé 
4. le commentaire codé 
5. le commentaire exclamatif 
6. le constat 
7. le commentaire mélioratif » (p.27) 
 
3.3.1 L’absence de commentaire 
L’enseignant peut choisir de ne pas relever toutes les erreurs commises par l’élève parce qu’il 
décide de se focaliser sur un certain type d’erreurs ou parce que l’élève n’aurait pas les 
connaissances nécessaires à la compréhension de celle-ci. Si l’enseignant opte pour cela, il se 
doit d’en avertir l’élève. (p.27) 
 
3.3.2 La correction de l’erreur 
L’enseignant indique lui-même la réponse qu’il attendait de l’élève ou l’orthographe du mot 
écrit de manière incorrecte. Cela peut aider l’élève en faisant office de modélisation, 
notamment pour les élèves allophones. En revanche, les élèves apprennent souvent mieux en 
écrivant eux-mêmes. (p.38) 
Cette correction peut également être nécessaire « lorsque l’enseignant et l’élève n’ont pas 
l’occasion de se rencontrer ». (p.28) 
 
3.3.3 Le commentaire non développé 
« La trace se présente sous la forme d’une ligne, d’un serpent (une vague), d’un cercle ou 
d’un carré, enfin, toutes les figures géométriques possibles permettant de désigner un segment 
de texte, de phrase ou de paragraphe. En général, le choix de la trace est arbitraire. » p.29 
Puisque cette trace est choisie arbitrairement, son sens est donc généralement clair pour celui 
qui la choisit (l’enseignant), mais pas toujours pour l’élève. Si c’est le type de correction 
utilisé, il faut qu’il soit explicité. C’est un type de commentaire peu aidant pour l’élève, car il 
ne précise en quoi il y a une erreur (contenu, syntaxe, orthographe). (p.41) 
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3.3.4 Le commentaire codé 
Le commentaire codé peut être composé de lettres, de chiffres et/ou de couleurs. Ces codes 
sont inscrits soit au-dessus de l’erreur, soit dans la marge. (p.31) 
Ce type de commentaire peut beaucoup aider les élèves selon l’endroit où il est inséré et la 
nature du travail. (p.39) 
 
3.3.5 Le commentaire exclamatif 
« Il s’agit de questions ou d’exclamations adressées à l’élève pour lui permettre d’explorer un 
peu plus le contenu, la structure et la forme de son texte. En posant une question, l’enseignant 
espère que l’élève, au moment de formuler sa réponse, trouvera les failles de son texte afin de 
l’améliorer. » p.32 
 
Le commentaire exclamatif peut être décourageant pour un élève, selon la formulation, et il 
n’explique généralement pas la nature de l’erreur. Néanmoins, lorsqu’il est positif il peut être 
très valorisant pour l’élève et il peut également poser une question précise sur « un segment 
précis de son texte ». (p.39) 
 
3.3.6 Le constat  
« Le constat est un commentaire fait sur le texte de l’élève par l’enseignant correcteur et qui 
ne fournit pas de pistes de correction à l’élève. » p.34 
exemples : « lien incomplet. Réponse imprécise. Bons exemples. » p.34 
 
Le constat permet à l’élève de savoir ce qu’il doit encore améliorer et où se trouvent ses 
points forts (p.35), mais il ne lui offre pas de piste et propose souvent implicitement les 
corrections. Toutefois, il peut s’avérer particulièrement utile pour l’enseignant lors de 
l’évaluation. (p.42) 
 
3.3.7 Le commentaire mélioratif 
Le commentaire mélioratif « ressemble au constat, mais s’en éloigne par sa précision quant au 
travail à effectuer pour améliorer le texte ». (p.35) 
L’enseignant va devoir expliciter quelles sont les erreurs et quelles sont les corrections à faire. 
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3.3.8 Tableau récapitulatif  
Ce tableau est tiré de Corriger les textes de vos élèves, précisions et stratégies (Roberge, 




Avantages  Inconvénients 
Pour l’élève - « Le texte ne comporte aucune 
marque de couleur, ce qui est 
moins décourageant pour 
l’élève. » 
- « L’élève peut se concentrer 
sur tel type d’erreurs relevé par 
l’enseignant au lieu de porter 
son attention sur l’ensemble 
des erreurs. » 
- « L’élève ignore qu’il a 
commis une erreur. » 
- « L’élève peut croire qu’il n’a 
commis aucune erreur. » 
Pour l’enseignant - « Evite d’expliquer un élément 
que l’élève n’a pas à maîtriser 
pour le moment. » 
- « Evite de rédiger un long 
commentaire pour signaler une 
erreur de contenu. » 
- « L’enseignant a l’impression 
de ne pas avoir toujours 
effectué complètement le 
travail de correction : laisser 
des fautes dans un texte est 
difficile à justifier ! » 
La correction de 
l’erreur (p.29) 
Avantages Inconvénients 
Pour l’élève - « L’élève sait tout de suite 
quelle est son erreur. » 
- « Dans le cas des élèves 
allophones, la correction 
fournit un exemple à suivre 
quant à la façon correcte 
d’écrire la langue française. » 
- « L’élève a parfois 
l’impression que l’enseignant 
« dénature » son texte, surtout 
quand il en réécrit de grands 
segments, ce qui est valable 
pour toutes les disciplines. » 
- « L’élève ne peut pas chercher 
la « bonne réponse » à son 
erreur ; il n’apprend donc pas 







- « Il est plus facile de corriger 
le texte, car l’enseignant n’a 
pas à chercher la nature de 
l’erreur  (ça lui « vient tout 
seul »). » 
 
- « Il est possible que 
l’enseignant ait l’impression 
que l’élève ne s’améliore pas, 
car il réécrit une partie du texte 
de l’élève. » 
 





- « La trace permet d’indiquer 
toutes les erreurs. » 
- « La trace indique rapidement 
à l’élève que quelque chose ne 
va pas dans son texte. » 
- « La trace peut avoir un sens 
précis pour signaler un type 
- « L’élève ne se rappelle pas 
toujours la signification de la 
trace, si elle a effectivement 
une signification. » 
- « Le choix de la trace est 
arbitraire : qu’est-ce qui 
justifie le choix d’un encadré 
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d’erreur précis. » 
- « La trace peut être un 
commentaire positif (ex.  ). » 
plutôt que d’un soulignement 
pour tel type d’erreurs ? » 
- « L’élève n’arrive pas toujours 
à discriminer la nature des 
erreurs : un soulignement veut 
peut-être dire que le mot est 
mal accordé, comme il signifie 
peut-être que la phrase est mal 
structurée ou que l’idée est 
inintéressante. » 
Pour l’enseignant - « L’écriture d’une trace est 
souvent rapide. » 
- « La trace peut en dire 
beaucoup, en peu d’espace. » 
- « Une certaine frustration est 
possible lorsque l’élève a mal 
recorrigé son texte, n’ayant pas 




Le commentaire codé 
(p.31) 
Avantages Inconvénients 
Pour l’élève - « Le commentaire codé permet 
de déterminer la nature de 
l’erreur avec plus de 
précision. » 
- « Quand il se trouve au-dessus 
du mot fautif, il permet à 
l’élève d’identifier rapidement 
l’erreur. » 
- « Lorsqu’il est dans la marge, 
il peut amener l’élève à se 
questionner de façon efficace 
pour trouver l’erreur. » 
- « Quand le code ne s’avère pas 
suffisamment précis, il aide 
peu l’élève. » 
- « Il n’est pas aidant lorsque 
l’élève ne comprend pas le 
code ou qu’il n’arrive pas à le 
retenir. » 
- « Quand l’élève ne retient pas 
le code, il corrige de façon 
bâclée. » 
- « Lorsqu’il se trouve dans la 
marge, il n’est pas 
nécessairement vis-à-vis de la 
ligne où est l’erreur, d’où la 
difficulté pour l’élève de 
repérer et de corriger celle-ci. » 
- « Un commentaire codé sur le 
contenu du texte s’avère 
parfois difficile à 
comprendre. » 
Pour l’enseignant - « Le commentaire codé permet 
de corriger la qualité de la 
langue de façon plus rapide. » 
- « Une certaine frustration est 
possible lorsque l’élève a mal 
recorrigé son texte, n’ayant pas 








- « La question permet à l’élève 
de réfléchir sur la réponse à 
- « L’exclamation s’avère 
parfois relativement directe : 
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donner. » 
- « Question à court 
raisonnement (« Qui ? devant 
un pronom) : l’élève peut 
facilement y répondre et 
préciser davantage le sens de 
sa phrase. » 
- « Un pont d’interrogation 
devant une date peut amener 
l’élève à vérifier précisément 
la date qu’il a écrite. » 
l’élève peut se sentir bousculé 
par ce type de réactions de son 
enseignant. » 
- « L’exclamation ne permet pas 
à l’élève de déterminer ce qui 
ne va pas : il sait seulement 
que son enseignant a apprécié 
– ou non – ce qu’il a écrit. » 
- « Question à trop long 
raisonnement (« Que veux-tu 
dire ? » devant tout un 
paragraphe) : l’élève n’a pas 
nécessairement envie ni n‘a le 
temps de recommencer le 
paragraphe entier. » 
Pour l’enseignant - « Le commentaire exclamatif 
permet de donner une 
rétroaction positive 
rapidement, en insérant la 
mention « Bien ! » devant un 
paragraphe, par exemple. » 
- « Permet d’indiquer 
rapidement une erreur de 
contenu. » 
- « Peut laisser transparaître plus 
facilement l’agacement de 
l’enseignant face à une partie 
du texte de l’élève (contenu) 
ou à une faute de langue 
commise régulièrement. » 
 
Le constat (p.34) Avantages Inconvénients 
Pour l’élève - « Le constat cible, avec plus 
ou moins de précision, un 
élément fautif ou réussi. » 
- « L’élève peut être encouragé 
par les commentaires positifs 
de son enseignant. » 
- « Le constat n’invite pas 
l’élève à réécrire son texte. » 
- « L’élève peut se sentir blessé 
de certains constats plus 
directs. » 
- « Le constat ne fournit pas de 
piste de réécriture immédiate 
ou ultérieure à l’élève. » 
Pour l’enseignant - « Le constat permet plus 
facilement les commentaires 
sur le contenu que les autres 
types de commentaires. » 
- « Il permet plus facilement des 
remarques positives que les 
autres types de 
commentaires. » 
- « Comme cette forme de 
commentaire permet de 
« constater » un élément absent 
ou présent dans le texte, 
l’enseignant n’invite pas 
l’élève à réécrire son texte. » 
- « Le constat laisse parfois 
transparaître l’exaspération de 
l’enseignant ; par exemple, la 
mention « mal développé » 





Pour l’élève - « Le commentaire mélioratif 
fournit des pistes de réécriture 
- « Il peut être trop vague pour 
aider l’élève. » 
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à l’élève. » 
- « Il oblige l’élève à regarder 
son texte à la lueur des 
commentaires de 
l’enseignant. » 
- « Bien rédigé, il s’avère très 
utile à la réécriture du texte par 
l’élève. » 
- « Il peut être difficile à 
comprendre quand le 
commentaire est trop 
« court ». » 
Pour l’enseignant - « Il permet de commenter avec 
plus de facilité le contenu 
disciplinaire que les autres 
types de commentaires. » 
- « Il permet de commenter les 
bons coups des élèves. » 
- « Il permet de cibler la nature 
de l’erreur. » 
- « Il est un peu plus long à 
rédiger que les autres types de 
commentaires. » 
- « Il suppose une « prise de 
conscience » de la part de 
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4 Exigences des plans d’études 
4.1 Le plan d’études vaudois (PEV) et le plan d’études romand (PER) 
Un plan d’études permet d’inscrire les compétences et objectifs que les enseignants doivent 
viser à faire atteindre à leurs élèves. Il doit être conforme à la loi scolaire en vigueur. 
Etant d’avis que le document précédant ne correspondait plus aux attentes de l’école 
vaudoise, la direction générale de l’enseignement obligatoire a décidé de créer un nouveau 
plan d’étude en 2001. Ce dernier a ensuite subi des modifications selon les « principales 
demandes des commissions ». (Christen, 2006, textes d’introduction, préambule du PEV) 
 
Sept cantons romands souhaitant harmoniser leurs programmes, il est devenu nécessaire de 
créer un nouveau plan d’étude qui correspondrait aux attentes de chacun. C’est pour cette 
raison qu’a été créé le plan d’études romand. Celui-ci comprend les attentes dans les 
domaines disciplinaires habituels (parfois renommés), ainsi que des attentes au niveau des 
capacités transversales (collaboration, communication, stratégies d’apprentissage, pensée 
créatrice et démarche réflexive) et de la formation générale (MITIC, santé et bien-être, choix 
et projets personnels, vivre ensemble et exercice de la démocratie, et interdépendances 
(sociales, économiques et environnementales), ce qui est nouveau. (CIIP, 2010) 
 
4.2 Exigences 
Voici comment Ducard, Honvault et Jaffré (1995) expliquent l’intérêt et la nécessité de la 
langue écrite : 
Pour communiquer entre eux, quand ils ne sont pas en présence les uns des autres, soit 
en même temps, soit au même endroit, les individus ont souvent recours aux messages 
écrits. L’écrit sert également de support à la communication permanente entre une 
autorité organisatrice ou légiférante et un groupe – ensemble social, ensemble 
professionnel, ensemble éducatif, communauté –, à la communication entre les 
générations, etc. L’écrit est aussi un moyen d’expression individuel, un outil de pensée, 
une mémoire pour l’histoire des hommes, ou plus prosaïquement, un moyen de se 
remémorer les choses de la vie quotidienne à partir de listes, de notes, etc. Ce besoin 
d’une mémoire visuelle, d’une trace visible pour la communication différée dans le 
temps et l’espace a fondé l’écriture. (p.25) 
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De plus, Fayol et Jaffré (2008) précisent « [qu’] une bonne orthographe doit en effet donner à 
voir les signes linguistiques de la façon la moins ambiguë possible. A l’oral, […] un feed-
back est toujours possible. » (p.31) 
 
Il est donc évident que la production écrite doit faire partie des apprentissages scolaires.  
 
Les différents concepts  que sont l’orthographe, l’écriture, la production en contexte 
signifiant, s’articulent de la manière suivante dans le Plan d’Etude Vaudois (PEV) (Direction 
générale de l'enseignement obligatoire, 2007) : 
« [O]n étudie le français à l’école pour acquérir une meilleure maîtrise de la langue, dans des 
activités d’expression. » (p.9) ; il faut mettre « la structuration au service de l’expression » 
(p.9). 
Cela implique alors deux conditions : 
1. Placer comme objectif premier la construction d’activités d’apprentissage centrées sur 
l’expression - et la réception (activités-cadres, projets d’écriture, situations de 
communication réelles), incluant l’amélioration des productions des élèves. C’est dans 
ces activités que les éléments de structuration prennent leur sens. Dans cette 
perspective, il est important de mettre, dès l’entrée dans le CYP1, tous les élèves 
(lecteurs ou non-lecteurs) en situation de production d’écrits. (p.9) 
2. Utiliser le travail en grammaire/orthographe/vocabulaire/conjugaison comme outil et 
non comme ossature de l’enseignement du français. (p.9) 
Je pense que cela justifie une attention particulière à la manière dont on travaille le français 
avec les élèves. Il est important que la structuration soit intégrée dans les activités 
d’expression afin que les élèves puissent faire le lien entre les deux et comprendre alors 
l’intérêt d’apprendre ces notions. 
 
Le PER, quant à lui, recommande ceci : « Dans la deuxième partie du cycle, la maîtrise 
progressive des correspondances graphie-phonie permet des apprentissages plus 
systématiques, portant en particulier sur l’orthographe lexicale des mots puis, à travers 
l’écriture de phrases et de courts textes, à l’apprentissage des règles élémentaires d’accord 
entre les constituants principaux. » (PER, cycle 1, 2010, p.16) 
 
En ce qui concerne l’écrit, le PER (cycle 1, 2010) suppose qu’à la fin de la deuxième primaire 
(4ème année dans le PER), les élèves connaissent «  [l’] identification et utilisation de supports 
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écrits variés (dictionnaires, albums, affiches,…) et [la] prise en compte de leurs usages 
sociaux » (p.22). Ils doivent également pouvoir émettre des « production[s] d’écrit en dictée à 
l’adulte et à l’aide de références élaborées en classe (texte de référence, panneaux,…) (p.22). 
 
Sur le plan de la « conceptualisation de la langue à l’écrit » (p.22), il est attendu que l’élève 
« [produise] un énoncé écrit segmenté en mots » (p.22), « [acquière] la correspondance entre 
phonème et graphème » (p.22) et « [écrive des] mots familiers et courants » (p.22). 
 
En ce qui est de la « production de l’écrit » (p.24), il est écrit ceci : 
« Rédaction en groupe ou individuellement d’un texte pour un destinataire : 
- projet d’écriture 
- choix de mots adaptés et issus de thèmes familiers à l’élève 
- écriture de phrases syntaxiquement correctes en respectant l’orthographe alphabétique 
(correspondance phonèmes-graphèmes) 
- respect des contraintes de calligraphie et de mise en page 
- choix d’un support adéquat (lettre, carte, affiche, messagerie internet,…) » (p.24) 
 
Dans les indications pédagogiques, le PER (2010) suggère la chose suivante : 
En début de cycle recourir à la dictée à l’adulte lors de la création de textes[.] 
Tout au long du cycle, accompagner l’élève dans ses écrits jusqu’à ce qu’il ait acquis 
suffisamment d’autonomie[.] 
Aborder tous les regroupements de genres (texte qui raconte, relate, argumente, 
transmet des savoirs, règle des comportements et joue avec la langue) au cours du 
cycle[.] (p.24) 
 
Au sujet de l’orthographe et de la grammaire, il est inscrit dans le PER (2010) que les élèves 
de fin de deuxième primaire peuvent « copier sans faute » et « [acquérir] des premières 
notions en orthographe » (p.40). Ils travaillent également la pronominalisation, les différents 
groupes qui constituent la phrase, leur fonction et les types de phrases. Il est attendu d’eux 
qu’ils aient mémorisé un certain nombre de mots (vocabulaire) et qu’ils puissent accorder les 
déterminants, noms et verbes. Ils apprennent également l’utilisation de la majuscule et du 
point. 
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5 Récolte des données 
5.1 Méthodologie 
Mon but étant de travailler sur les corrections que nous faisons en orthographe dans les 
productions de textes des élèves, il fallait évidemment que je leur en fasse produire. 
Pour qu’ils puissent écrire dans un contexte réel de communication, j’ai proposé aux élèves de 
ma classe de stage d’instaurer une correspondance avec des élèves du Québec du même degré 
scolaire qu’eux.  
 
Après une brève présentation du Québec et de ce qu’est une correspondance, nous avons, 
ensemble, préparé une présentation de notre classe et du village dans lequel ils habitent. Pour 
cela, nous sommes allés prendre des photos du village avec lesquelles j’ai créé une vidéo. 
Chaque élève a ensuite pu choisir une ou deux photos et créer un court texte (une ou deux 
phrases environ) pour la commenter. Ils se sont entraînés à lire leur commentaire et je les ai 
enregistrés par-dessus la vidéo, que nous avons ensuite envoyée par Internet à nos 
correspondants. C’était donc le premier texte qu’ils créaient avec moi. Un texte court pour 
lequel nous avons travaillé le contenu et non l’orthographe. 
 
Ensuite, pour travailler la lettre, je me suis inspirée du module sur la lettre de demande de 
S’exprimer en français (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001). 
J’ai d’abord fait la mise en situation en leur lisant le livre Les lettres de Biscotte Mulotte2. 
C’est l’histoire d’un petit mulot femelle qui vit dans le trou d’un mur d’une classe et qui écrit 
à ces élèves, qui lui répondent également par des lettres. J’ai photocopié ces lettres sur des 
pages A4 et ce sont les élèves de mon stage qui les lisaient à haute voix au fil de l’histoire. 
Cela a permis une première approche de la lettre de correspondance et une première 
observation des conventions à utiliser dans ce genre-là.  
Après quoi, mes élèves ont chacun écrit une production initiale, c’est-à-dire un premier 
brouillon de la lettre qu’ils voulaient envoyer à leurs correspondants respectifs. Pour cela, ils 
avaient le droit d’utiliser tout le matériel qu’ils voulaient pour se corriger, c’est-à-dire le 
cahier de vocabulaire, tous les dictionnaires de la classe, l’agenda (dans lequel est notamment 
écrite leur adresse et donc le nom de leur village), les affiches de la classe et tout autre livre 
dans lequel ils savent qu’ils pourront trouver ce qu’ils cherchent. 
                                                
2 Chapouton, A.-M. (2004). Les lettres de Biscotte Mulotte. Paris : Flammarion. 
Aurélia Bugnon 06/2011 38 /49 
Puis, nous avons travaillé sur les différentes parties d’une lettre et ce qu’elle doit ou non 
contenir. J’ai alors puisé dans les exercices de S’exprimer en français (Dolz, Noverraz & 
Schneuwly, 2001), en en modifiant certains. J’ai d’abord lu un conte et une lettre3, puis la liste 
des affirmations4, à laquelle ils répondaient en levant un carton vert pour « vrai » et un carton 
rouge pour « faux ». Nous discutions ensuite des réponses afin de savoir pourquoi elles étaient 
vraies ou pourquoi elles étaient fausses. A partir de la lettre d’Eric, les élèves ont complété 
des fiches5, avec ou sans aide. Nous avons également parlé collectivement des différentes 
parties de la lettre, à quoi elles servent et ce qu’elles doivent contenir6. J’ai copié au tableau la 
silhouette d’une lettre et j’ai lu des exemples de parties de lettres. Les élèves devaient alors 
dire à quel endroit cela devait se trouver et pourquoi. Lorsque les modules de travail ont été 
terminés, j’ai distribué aux élèves une feuille de synthèse7 qu’ils ont pu garder à leur place et 
consulter pour écrire leur lettre. 
Une fois que les correspondants nous ont répondu par une vidéo de présentation également, 
nous avons écrit une lettre collective pour les remercier de leur envoi et leur donner les 
impressions de la classe. Cela m’a permis de modéliser le processus d’écriture d’une lettre de 
correspondance. Ensuite de cela, chacun des élèves a réécrit sa lettre de correspondance, cette 
fois si comme production finale. 
J’ai corrigé les élèves avec un code de couleurs : 
- les mots justes sont soulignés en vert ; 
- les mots qu’ils peuvent corriger seuls en cherchant sur les tableaux de conjugaison fabriqués 
ensemble et affichés dans la classe sont soulignés en violet ; 
- les mots qu’ils peuvent corriger seuls car ils sont inscrits dans leurs cahiers de vocabulaire 
ou dans leurs agendas sont précédés d’un point bleu ; 
- les mots dont j’estime qu’ils ne peuvent pas les corriger eux-mêmes sont corrigés par moi en 
noir. 
Le code de couleurs est affiché au tableau pour qu’ils puissent s’y référer et je le leur explique 
en même temps que je corrige leur texte. 
Parfois, j’ai ajouté un commentaire au bas du texte de l’élève. 
 
                                                
3 voir Annexe 1 : conte et lettre d’Eric 
4 voir Annexe 2 : liste des affirmations 
5 voir Annexe 3 : fiches 
6 voir Annexe 4 : parties mélangées d’une lettre 
7 voir Annexe 5 : synthèse 
Aurélia Bugnon 06/2011 39 /49 
Quand les lettres ont été corrigées, les élèves les ont réécrites au propre et par deux ou trois. 
Comme la classe de correspondants ne comprenait pas le même nombre d’élèves, il a été plus 
simple de faire un nombre identique de groupes. C’est donc en équipe qu’ils ont dû décider 
d’une formule d’appel et des salutations finales. Ce sont ces lettres-là qui ont été envoyées au 
Québec par Internet. 
 
Le projet qui a ensuite occupé tout le deuxième semestre au niveau de la production de textes 
est l’écriture individuelle de livres sur le modèle des Monsieur/Madame. Ce projet a été 
choisi sur la proposition d’un élève, qui après avoir lu quelques-uns de ces livres m’a 
demandé s’ils pouvaient eux aussi en écrire. 
Sachant que les élèves avaient tous dû lire certains livres de cette collection, je leur en ai lu 
encore deux. Ils ont d’abord cherché les points communs de ces livres. Nous avons parlé de 
leur construction et également de la page de couverture qu’ils ont imitée en dessinant le 
bonhomme qu’ils ont inventé. 
Chaque élève a réfléchi au bonhomme qu’il voulait inventer et à ses caractéristiques. Il les a 
inscrites sur la feuille de route que j’ai distribuée8. Après cela, j’ai fait une liste avec les noms 
de tous les bonshommes inventés et je l’ai distribuée à tous les élèves pour qu’ils puissent 
utiliser aussi les autres bonshommes dans leur histoire.  
J’ai alors fait un collectif durant lequel nous avons parlé de chaque bonhomme inventé pour 
que la classe puisse donner des idées à celui qui allait devoir écrire l’histoire. J’ai copié ces 
idées et j’ai donné à chacun celles concernant son personnage. 
Ensuite, j’ai distribué aux élèves des feuilles A4 quadrillées avec des croix là où ils devaient 
écrire et ils ont écrit leur brouillon. 
 
Pour ce qui est des corrections, j’ai décidé de changer de code. J’ai passé au surligneur tous 
les mots écrits de manière correcte. J’ai à nouveau mis un point bleu devant les mots qu’ils 
pouvaient corriger seuls (avec le cahier de vocabulaire, les affiches ou le dictionnaire) et j’ai 
corrigé moi-même ce qui était trop difficile à corriger pour eux. La quantité de mots à corriger 
variait selon les élèves et leur capacité à le faire. 
 
J’ai tapé moi-même à l’ordinateur les textes corrigés pour des raisons de manque de temps et 
nous les avons envoyés au Québec. Chaque élève a également reçu son livre sous forme de 
                                                
8 voir Annexe 6 : feuille de route 
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livre en papier et le livre comprenant tous les textes sous forme de DVD. Ils ont également lu 
leur texte devant leurs camarades afin que tous puissent entendre toutes les histoires. 
 
En parallèle aux activités de production de textes, les élèves ont travaillé avec ma praticienne 
formatrice les différentes notions de grammaire, conjugaison, vocabulaire et orthographe, 
notamment sous forme de fiches et de dossiers d’exercices. 
 
Pour ce qui est de la récolte des données, j’ai pris les lettres produites par mes 18 élèves 
réguliers et sur chacune de ces lettres, j’ai observé les types de commentaires (Roberge, 2006) 
que j’avais notés. J’ai ensuite compté le nombre de lettres contenant le premier type de 
commentaires, puis le deuxième, etc. J’ai utilisé le même procédé en ce qui concerne les 
histoires de Monsieur/Madame  qu’ils ont écrites.  
 
J’ai ensuite brièvement fait un retour sur les trois types de régulations choisis, c’est-à-dire 
proactive, interactive et rétroactive de manière générale par rapport à ces deux productions de 
textes. 
 
Finalement, j’ai choisi trois lettres d’élèves dont les niveaux, sur le plan orthographique, sont 
assez différents. J’en fait de même avec trois histoires de Monsieur/Madame. J’ai analysé ces 
six textes selon une grille d’analyse utilisée dans le canton de Vaud pour les erreurs 
d’orthographe afin de déterminer le type d’erreurs qu’avaient faits ces élèves. 
 
Pour terminer, j’ai donné mon interprétation personnelle de ces résultats. 
 
5.2 Résultats 
5.2.1 Les types de commentaires : 
Sur 18 lettres (le nombre d’élèves dans ma classe sans compter les élèves de la classe 
ressource, qui ont également participé à ces travaux de production écrite, mais pour qui la 
correction s’est faite parfois de manière plus légère pour des questions de temps), voici 
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Classification selon Roberge (2006) Nbre de lettres 
corrigées ainsi 
Nbre de livres 
corrigés ainsi 
1. Absence de commentaire 0 0 
2. Correction de l’erreur 18 18 
3. Commentaire non développé 0 5 
4. Commentaire codé 18 18 
5. Commentaire exclamatif 4 0 
6. Constat 0 2 
7. Commentaire mélioratif  9 2 
 
 
5.2.2 Les types de régulation 
La régulation proactive s’est faite principalement par des exercices spécifiques avant de 
commencer les productions ainsi que par le travail du genre de texte travaillé.  
La régulation interactive a essentiellement eu lieu par oral. Si l’on se réfère à la typologie des 
commentaires de Roberge (2006), la plupart des commentaires mélioratifs et des constats ont 
été faits de vive voix. De même, la correction a quasiment toujours été faite en présence de 
l’élève, ce qui permet de discuter avec lui de ses erreurs et réussites. 
La régulation rétroactive avait donc lieu à la fin de l’écriture du texte. L’élève se relit et vient 
ensuite faire corriger. Le but étant de socialiser ces écrits, il était nécessaire d’y revenir et de 
ne pas y laisser d’erreur. Il y a donc eu des rétroactions sur les deux productions. 
 
5.2.3 La grille d’analyse inspirée de celle de Catach, Duprez et Legris. 
- relevé des erreurs à dominante phonétique, c’est-à-dire des erreurs d’ordre oral ;  
- relevé des erreurs à dominante phonogrammique, c’est-à-dire des erreurs qui sont 
liées à la non-connaissance du code graphique du français : d’une part, les erreurs qui 
altèrent la valeur phonique et, d’autre part, celles qui n’altèrent pas la valeur phonique ; 
- relevé des erreurs à dominante morphogrammique : ici, l’élève ne respecte pas les 
marques non phoniques ; on distingue les erreurs concernant les morphogrammes 
grammaticaux, et les erreurs concernant les morphogrammes lexicaux ; 
- relevé des erreurs à dominante logogrammique, c’est-à-dire des erreurs qui touchent à 
la figure des mots, cette dernière ayant pour principale fonction de distinguer les 
homophones ; 
- relevé des erreurs concernant les lettres non fonctionnelles : les consonnes doubles et 
difficilement justifiables en synchronie et les lettres finales qui n’ont qu’une explication 
historique ; 
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- relevé des erreurs concernant les idéogrammes, à savoir les erreurs concernant les 
traits d’union, les majuscules,… (p.165) 
 
Voici le relevé des erreurs trouvées dans les lettres de trois élèves et dans les histoires de trois 


































Elève 1 : 
Lettre 
6 12 39 18 7 0 3 29 114 
Elève 2 : 
Lettre 
0 14 15 12 6 5 7 9 68 
Elève 3 :  
Lettre 
0 2 11 9 1 3 2 2 30 
Elève 4 : 
Livre 
6 8 17 20 5 6 8 21 91 
Elève 5 : 
Livre 
19 32 32 36 12 8 26 20 185 
Elève 6 :  
Livre 
1 16 7 25 0 2 12 6 69 
 
TOTAL 
32 84 121 120 31 24 58 87  
 
                                                
9 voir Annexe 7 : analyse de quelques lettres et histoires 
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5.3 Interprétation des résultats 
5.3.1 Les types de commentaires : 
Rappel des résultats : 
Classification selon Roberge (2006) Nbre de lettres 
corrigées ainsi 
Nbre de livres 
corrigés ainsi 
1. Absence de commentaire 0 0 
2. Correction de l’erreur 18 18 
3. Commentaire non développé 0 6 
4. Commentaire codé 18 18 
5. Commentaire exclamatif 4 0 
6. Constat 0 1 
7. Commentaire mélioratif  9 2 
 
Si je me réfère au tableau de la classification selon Roberge (2006), je n’ai jamais utilisé 
l’absence de commentaire. En effet, cela ne m’a jamais semblé être pertinent, d’autant plus 
que mes élèves sont, à mon avis, trop jeunes pour se corriger complètement eux-mêmes. Je 
n’ai pas non plus décidé de ne corriger qu’une catégorie d’erreurs parce que comme ces textes 
sont ensuite socialisés (donc lus par d’autres personnes), je pense que mes élèves sont 
d’autant plus fiers de présenter un texte sans erreur. En outre, un texte étant socialisé hors de 
la classe doit être exempt d’erreur. 
 
La correction de l’erreur a, en revanche, été utilisée pour tous les textes. Ceci parce qu’en 2ème 
primaire, les élèves ne sont pas encore capables de chercher des mots dans les dictionnaires en 
contenant suffisamment pour qu’ils y soient tous, et qu’ils ne peuvent pas non plus forcément 
chercher les verbes aux temps utilisés (certains ont écrit au passé simple). Ou alors il aurait 
fallu faire un travail sur ce type de recherche auparavant, mais cela n’a pas été fait. J’ai donc 
corrigé un certain nombre d’erreurs chez tous les élèves, mais pas forcément les mêmes ni la 
même quantité selon leur capacité à se débrouiller pour s’autocorriger. Comme j’ai souvent 
fait les corrections en ayant l’élève à côté de moi, il y a aussi des mots que j’ai corrigés avec 
l’élève, c’est-à-dire en lui expliquant la raison de la correction ou en lui demandant ce qu’il 
pensait qu’il aurait dû écrire. Cette modalité prend évidemment beaucoup de temps. 
 
Il n’y a pas eu de commentaire non développé lors de la correction des lettres, par contre il y 
en a eu durant de celle des livres. Les commentaires non développés étaient alors : « ? » ; 
« Qui parle ? » ; « Qui ? » ; « Relis ta phrase » et j’ai parfois souligné un mot que je ne 
comprenais pas. Ce genre de commentaire était alors repris et expliqué de vive voix, car j’ai 
pu remarquer que des élèves de cet âge-là (c’est-à-dire en fait pas encore « conditionnés » ou 
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habitués à comprendre cette façon de faire plutôt distante et peu explicite) ne comprenaient 
pas ce qu’on leur demandait par ce type de commentaire. 
 
Le commentaire codé a été utilisé en abondance puisque c’était ma principale manière de 
corriger ces productions. Comme je l’ai expliqué dans ma partie « méthodologie », le code 
n’a pas été le même pour les deux productions. La raison en est que j’ai pensé pouvoir 
améliorer le premier qui me semblait trop compliqué. Lors de la création des lettres, le code 
était donc : les mots justes soulignés en vert ; les mots soulignés en violet sont ceux que les 
élèves peuvent corriger (grâce à aux affiches créées ensemble) ; les mots précédés d’un point 
bleu sont ceux qu’ils peuvent corriger seuls avec le dictionnaire ou le cahier de vocabulaire ; 
les autres mots sont corrigés par moi-même en noir. Cette manière de faire n’était pas 
totalement satisfaisante, car les élèves ne savaient plus quelle couleur signifiait quoi et 
oubliaient de se référer à la feuille contenant les indications. Alors pour l’élaboration des 
livres, j’ai simplifié ce code de la manière suivante : les mots surlignés sont corrects ; les mots 
précédés d’un point bleu sont à corriger à l’aide des différents moyens de référence (affiches, 
dictionnaire, vocabulaire) ; les autres mots sont corrigés par moi-même. 
Avec ce système, les élèves ont eu l’air plus à l’aise dans leurs corrections. Ils savaient 
néanmoins que s’ils avaient de la difficulté à chercher un mot, ils pouvaient venir me 
demander de l’aide en venant vers moi avec le dictionnaire ou le cahier de vocabulaire. 
 
Les commentaires exclamatifs n’ont été utilisés que lors de la production des lettres. J’ai écrit 
en bas de la page un « Bravo. », deux « Bravo ! », un « Sinon, bravo ! » (après un 
commentaire par rapport au manque de majuscules).  
 
Un seul constat a été noté et c’est celui-ci : « Je ne comprends pas. ». Ceci dans le but de 
garder une marque à l’endroit critique afin de pouvoir appeler l’élève pour qu’il m’explique 
ce qu’il a réellement voulu écrire. 
 
J’ai noté un certain nombre de commentaires mélioratifs qui, cependant, auraient pu être plus 
développés. Je pense qu’ils sont à la limite du constat, mais qu’ils donnent quand même une 
piste claire sur ce qui est à améliorer. En voici quelques-uns :  
« N’oublie pas : début de phrase = majuscule. » 
« N’oublie pas les majuscules au début des phrases. » 
« Entoure les noms propres et vérifie qu’ils commencent bien par une majuscule. » 
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« Attention. Nom propre = majuscule ! » 
« Attention. Les noms propres commencent par une majuscule. » 
« Au début de la phrase : majuscule ! » 
« Tous les noms propres commencent par une majuscule. » 
Ils se ressemblent beaucoup, car le thème travaillé à ce moment-là en structuration étant la 
majuscule et le point, c’était alors une priorité lors des corrections. 
Dans les histoires de monsieur/madame, j’ai écrit : 
« Corrige le nom de ton monsieur ! » 
« Début de phrase : Madame / Monsieur. Sinon : madame / monsieur ». 
 
En réalité, beaucoup de commentaires exclamatifs, constats et commentaires mélioratifs ont 
été faits à haute voix, particulièrement pour la création d’histoire, après que l’élève me l’a lue 
et avant que je ne la corrige. Egalement après que l’élève l’a corrigée et me l’a rendue. Mais 
me trouvant à côté de lui, il me semble plus pertinent de le lui dire plutôt que de l’écrire. 
C’est pour cette raison qu’il y en a peu pour les créations de lettres et encore moins pour les 
créations d’histoires. 
 
Je constate qu’avec des élèves de 2ème année primaire, le plus facile est d’utiliser le 
commentaire codé et la correction de l’erreur. Le commentaire non développé est encore trop 
abstrait pour eux et peu aidant et en ce qui concerne le constat, les commentaires exclamatifs 
et les commentaires mélioratifs, les noter peut aider l’élève à se rappeler ce qui va bien ou ce 
qui est à améliorer, mais le plus important est, selon moi, de les lui dire en face afin de 
pouvoir les lui expliquer et lui laisser la chance de poser des questions.  
 
5.3.2 Les types de régulation 
Les trois types de régulation ont été utilisés. Je pense que la régulation proactive est 
importante, car elle permet à l’élève d’avoir une notion de base de ce qu’il doit faire. Car pour 
créer un texte, l’élève va travailler à la fois des concepts de grammaire, conjugaison, 
vocabulaire et orthographe, parallèlement aux spécificités d’un genre de texte. Cela fait donc 
beaucoup de nouveaux apprentissages simultanés. Si l’élève commence déjà à comprendre 
certaines notions de structuration, il sera moins chargé au niveau cognitif et sera donc plus 
disponible pour les apprentissages concernant la production en soi.  
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Comme je l’ai écrit précédemment, la régulation interactive se déroule principalement 
oralement. C’est le moyen qui permet le mieux de comprendre les difficultés de l’élève et d’y 
répondre à mon avis. Pour ce qui est de la structuration (difficultés particulières en 
orthographe par exemple), elles étaient travaillées avec la praticienne formatrice sous forme 
d’exercices. 
 
Je pense que dans le cas de productions textuelles, la régulation rétroactive est nécessaire. En 
effet, il est recommandé de socialiser les textes des élèves, c’est-à-dire de les écrire pour des 
destinataires réels et de les lire ou les faire lire. Or, il est plus agréable pour eux de donner ou 
recevoir un texte écrit correctement plutôt qu’un texte auquel il resterait des erreurs. C’est 
aussi à ce moment-là qu’il est possible de classer les erreurs par type afin de déterminer ce 
qu’il faut encore travailler. 
 
5.3.3 La grille d’analyse inspirée de celle de Catach, Duprez et Legris. 

































Elève 1 : 
Lettre 
6 12 39 18 7 0 3 29 114 
Elève 2 : 
Lettre 
0 14 15 12 6 5 7 9 68 
Elève 3 :  
Lettre 
0 2 11 9 1 3 2 2 30 
Elève 4 : 
Livre 
6 8 17 20 5 6 8 21 91 
Elève 5 : 
Livre 
19 32 32 36 12 8 26 20 185 
Elève 6 :  
Livre 
1 16 7 25 0 2 12 6 69 
 
TOTAL 
32 84 121 120 31 24 58 87  
 
En observant cette grille, nous pouvons constater que les difficultés des élèves ne se trouvent 
pas toutes dans la même catégorie. Alors qu’un élève a eu le plus d’erreurs dans le type extra-
alphabétique, trois autres en ont le plus avec le phonogrammique sans altération et les deux 
derniers avec le morphogrammique grammatical. Et alors que deux élèves n’ont eu aucune 
erreur phonétique, deux élèves ont fait le moins d’erreurs au niveau morphogrammique 
lexical tandis que les deux derniers ont eu le moins d’erreurs pour ce qui est du type 
logogrammique. 
Aurélia Bugnon 06/2011 47 /49 
 
Le fait que les élèves ne fassent pas tous le même type d’erreurs montre qu’ils n’ont pas tous 
besoin de travailler les mêmes concepts en même temps et qu’ils n’en sont pas tous au même 
stade de compréhension selon les concepts. Par exemple, les élèves 5 et 6 ont besoin encore 
de travailler les morphogrammes grammaticaux (notamment les terminaisons en conjugaison 
et la marque du pluriel dans les noms) alors que l’élève 3 semble ne faire que peu d’erreurs à 
ce niveau-là, ce qui montre qu’il a déjà une bonne compréhension de ces concepts. 
Alors qu’il est normal en 2ème primaire d’avoir des difficultés liées à la grammaire, il est 
moins courant de faire encore beaucoup de fautes liées à la phonétique, c’est-à-dire d’écrire à 
l’aide de graphèmes qui ne correspondent pas aux phonèmes voulus. 
 
C’est en déterminant quelles sont les erreurs que les élèves font que nous pouvons ensuite 
adapter nos régulations afin des les aider au mieux à comprendre et apprendre. Car si l’on 
remarque qu’un élève fait beaucoup d’erreurs au niveau phonétique, il faudra que l’on 
travaille cet aspect-là, il faudra également vérifier qu’il prononce bien les mots et qu’il 
comprend bien ce qu’on lui dit. Si un élève fait beaucoup d’erreurs extra-alphabétiques, c’est 
qu’il faudra plus particulièrement travailler l’usage de la majuscule et des différents signes de 
ponctuations.  
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6 Conclusion 
La question à laquelle j’ai voulu répondre en écrivant ce mémoire était celle-ci : quelles sont 
les régulations les plus pertinentes que je puisse donner, en tant qu’enseignante, à mes élèves 
sur le plan de l’orthographe lors de productions écrites ? 
 
D’après moi, il n’y a, en fait, pas une seule bonne réponse. Premièrement, il existe plusieurs 
types de régulations et chacun de ces types peut être utile, voire nécessaire, selon 
l’apprentissage et selon l’élève. A l’intérieur de ces types de régulation, j’ai découvert la 
classification des types de commentaires. Je n’avais pas pris conscience qu’il y en avait tant 
de différents et surtout de l’impact qu’ils peuvent avoir sur les apprentissages de l’élève. En 
effet, autant un commentaire mélioratif peut être aidant, autant un commentaire exclamatif 
négatif peut déstabiliser un élève. Il est donc important de bien réfléchir à notre manière 
d’évaluer leur travail et de les corriger. 
 
De plus, la production de textes ne peut pas être abordée de manière hasardeuse. Il faut choisir 
un genre de texte adapté à l’âge des élèves et correspondant à ce qui est attendu par le plan 
d’études. Pour que cela soit le plus profitable possible, le genre doit être travaillé avec les 
élèves, la situation de communication doit être authentique et il faudrait réserver des moments 
d’atelier d’écriture. 
Le fait de faire produire des textes à mes élèves dans ma classe de stage m’a fait comprendre 
de manière pratique les différents points lus dans la théorie. Il est vrai que des élèves de 2ème 
primaire sont jeunes pour intégrer les règles d’orthographe lors de productions textuelles, 
mais je pense que c’est néanmoins une activité enrichissante pour eux, ne serait-ce que pour 
développer leur goût d’écrire et leur plaisir à le faire. Je pense que plus ils seront habitués à 
cet exercice, plus il sera facile pour eux ensuite de pouvoir s’occuper de l’aspect structuration.  
 
Pour l’orthographe, j’ai appris beaucoup en lisant sur son évolution et son fonctionnement. 
Notamment le fait que cela fait des centaines d’années que les gens disent que les jeunes ne 
savent plus écrire, alors qu’en fait, il n’y a pas de réelle régression (Fayol et Jaffré, 2008). 
C’est en fait un système complexe dont personne ne peut prétendre le maîtriser 
inconditionnellement. Le plus important est de réussir à acquérir le doute orthographique, qui 
permet de savoir ce que l’on doit chercher comme règle ou comme mot lorsque l’on produit 
un texte. La question de la réforme de l’orthographe me paraît vraiment pertinente, car il est 
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vrai que cela devrait avoir passé depuis longtemps et pourtant nous écrivons encore avec les 
règles que nous avons nous-mêmes apprises à l’école, c’est-à-dire les « anciennes » règles. Et 
si nous, enseignants, ne prenons pas part à cette réforme, nous ne pourrons pas l’enseigner à 
nos élèves. 
J’apprécie beaucoup la vision de Cogis (2005) vis-à-vis des erreurs orthographiques. Elle 
explique notamment que le mot « faute » vient du verbe latin fallere qui veut dire « tromper » 
ou « se tromper ». Or, « l’élève ne se trompe pas, et encore moins ne trompe […]. Il est 
ignorant » (p.143). Le mot « erreur » vient quant à lui du verbe errare, qui signifie « aller à 
l’aventure », « s’égarer ». L’élève s’égare donc parce qu’il ne sait pas. Quand cela arrive, 
c’est selon elle, soit parce qu’il savait mais que la surcharge cognitive est telle qu’il ne peut 
pas se concentrer sur son orthographe à ce moment-là (mais il sera alors capable de corriger 
plus tard), soit parce qu’il ne sait pas et qu’il écrit de la manière qu’il pense correcte. « Aucun 
jeune scripteur n’a la volonté de commettre sciemment des erreurs. » (p.143) 
 
 
En prolongement de cette recherche, j’aurais envie de m’intéresser aux représentations de 
l’orthographe qu’ont les gens, toutes catégories d’âge confondues. Chacun a un rapport 
différent à cette notion, selon qu’il a eu des difficultés avec cela à l’école ou non, selon qu’il 
en a encore ou non. Lorsque j’ai évoqué mon sujet de mémoire, beaucoup de personnes m’ont 
parlé du fait que « de nos jours, les enfants n’apprennent plus l’orthographe à l’école, ils ne 
savent plus écrire ». Une étude comparative à ce propos m’intéresserait fortement, que ce soit 
la progression ou régression au fil des années ou une comparaison selon les régions dans 
lesquelles se trouvent les écoles ou le niveau socio-économique duquel les élèves viennent.  
 
Je m’interroge aussi sur les pratiques concernant la production de texte en contexte de 
communication réel. Dans combien de classes les élèves ont-ils l’occasion d’écrire ? Quels 
objectifs y perçoivent-ils ? C’est un sujet qui est important pour moi, car au final c’est à cela 
qu’il sert d’apprendre à écrire : pouvoir envoyer des lettres de correspondance, de 
remerciement, de demande, des offres d’emploi, être capable d’écrire un mot pour rappeler 
quelque chose à quelqu’un, copier une recette de cuisine pour un ami. Il y a beaucoup de 
situations de la vie courante dans lesquelles il peut être important de savoir écrire de manière 
correcte tant au niveau de la structuration qu’en ce qui concerne le contenu du message et la 
forme. 
